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Аннотация: в работе анализируются педагогические условия реализации визуального 
отношения в учебном взаимодействии; подчеркивается особая роль педагогической ре-
чи, устанавливающей имплицитные и эксплицитные правила коммуникации, утвер-
ждающей образцы понимания, суждения и действия; предмет исследования, выполнен-
ного методом case study, акцентирует прагматику педагогического дискурса; результа-
ты анализа оформляются как набор эвристик и гипотез актуальных образовательных 
исследований в ситуации «иконического поворота» современной культуры. 
 
VISUAL ATTITUDE AS A PEDAGOGICAL ISSUE  
 
Polonnikov A. 
Belarusian State University, Minsk, Belarus 
 
Abstract: The article analyzes the pedagogical conditions of visual attitude implemented in 
educational interaction. The crucial part of pedagogical speech is emphasized as it establishes 
the implicit and explicit rules of communication which set up the patterns of understanding, 
statement, and action. The research conducted with the case-study methods focuses on peda-
gogical discourse pragmatics. The research results in a series of heuristics and hypotheses for 





В гуманитарных исследованиях давно идет дискуссия о необходимых 
и достаточных объемах данных, которые научное сообщество признает 
достаточным для обоснования выводов. Отсутствие конвенции на этот 
счет проявляется в разного рода науковедческих систематиках (науки о 
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природе и о культуре, номотетические и идиографические стратегии, ме-
тодологии «Sciences» и «Humanities and Arts» и пр.). К современным пред-
ложениям на почве научных различий и спецификаций можно отнести 
инициативу американского социолога Адель Кларк, маркировавшей науч-
ную границу с помощью мировоззренческих особенностей модернизма и 
постмодернизма: «Если модернизм подчеркивал универсальность, обоб-
щенность, простоту, устойчивость, стабильность, целостность, рациональ-
ность, регулярность, гомогенность и пропозициональность, то постмодер-
низм сместился в своих пристрастиях к позиционности, сложности, проти-
воречивости, неустойчивости, нерегулярности, открытости, неоднородно-
сти, ситуативности и фрагментарности» [1, 24]. Кларк очень точно исполь-
зует в своем определении слова. Она не говорит, что постмодернизм отка-
зался от установки на целостность, в ее логике постмодернистский подход 
«сместился в своих пристрастиях…». И это смещение, с нашей точки зре-
ния, заключается в «игре воображения», позволяющей приписывать статус 
целого самым разным частным реалиям: методу, предмету, цели, ситуации, 
нарративному единству научного текста и пр., пр., пр. Выбор той или иной 
формы целого определяет научные возможности и следствия, выступает 
основанием обоснования, а значит, и условием суждения о достаточности 
объема данных.  
В настоящем изложении мы попытаемся, следуя логике А. Кларк, 
апеллировать к небольшому фрагменту стенограммы отчета преподавате-
ля, построившего свое занятие как обсуждение студентами визуального 
артефакта — фрагмента художественного фильма «Учитель на замену» 
(англ. Detachment — «Отчуждѐнность»), вышедшего на экран в 2011 году в 
постановке Т. Кэя (T. Kaye). В дискуссии участвовали студенты одной из 
групп 4 курса химического факультета БГУ. Демонстрируемый им фраг-
мент состоял из нескольких эпизодов: экспозиции школы, экспозиции раз-
говора преподавателей у портрета покойного коллеги, экспозиции встро-
енного в структуру фильма мультфильма и экспозиции урока, на котором 
школьники смотрят документальный фильм о Гитлере. Стенограмму всего 
обсуждения мы пока оставляем в стороне, придав статус целого неболь-
шой части отчета преподавателя. В этом контексте настоящая статья пред-
ставляет собой нечто вроде «фрагментарного эксперимента». В ходе его 
будет сделана попытка «увидеть в каплях воды море… Но именно эти кап-
ли воды открывают горизонты моря: позволяют представить, как зарожда-
ется и происходит становление нового качества…, как из прецедентов по-
являются новые стратегические приоритеты» [17, 10]. 
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О чем говорит и что умалчивает стенограмма? 
 
Анализируемый ниже текст — начальный фрагмент преподаватель-
ского отчета: 
 
... в работе со студентами ставилось несколько задач… первая… это экспертиза 
самого фрагмента… то есть насколько он способен вызывать те или иные эффекты… 
насколько он генеративен и так далее или по-другому какого рода работа может быть 
произведена с такого рода объектом… вторая… это понятно актуализация каких-то 
действий студентов в отношении демонстрируемого им объекта… попытка поддержать 
эти действия… особенно те… ну скажем так… могут сделать ситуацию более разнооб-
разной… еще один момент… который… была попытка отследить… это насколько сту-
денты берут те или иные средства… насколько они готовы их поддерживать и так да-
лее… так... что еще?... ну ладно... я показала этот фрагмент студентам и мы после этого 
начали обсуждать... первые реакции у них такие были… они пытались назвать этот 
объект… но в дальнейшем… скажем так… их обсуждение становилось более раздроб-
ленным внутри... они начинали обсуждать и форму и содержание этого сообщения как 
им казалось… и форму… в которой это сообщение было сделано… и обсуждали тему 
конструктивности этого объекта…4 
 
В данном высказывании особое внимание уделяется учебному зада-
нию. Его формулированию отведено более 2/3 анализируемого текста. За-
дание представлено в виде двуединой структуры, в которой выделяются: 
1. Дисциплинарный контекст (студенты в ходе анализа материала 
должны продемонстрировать… некоторые социально-психологические 
явления).  
2. Контекст теоретического моделирования (экспертиза самого 
фрагмента… какого рода работа может быть произведена с такого ро-
да объектом…). 
Одновременно преподаватель формулирует и исследовательскую за-
дачу: отследить… это насколько студенты берут те или иные средст-
ва… насколько они готовы их поддерживать и так далее…. Ее постановка 
указывает на изначальное присутствие в дискурсе педагога исследователь-
ского отношения. 
                                           
4
 Фрагмент отчета преподавателя, проводившего занятие (Стенограмма теоретико-методологического 
семинара ЦПРО «Восприятие, понимание, интерпретация и критика визуальных артефактов в образова-
нии от 03.12.2013 г.)  
16 
Отмеченные нами контексты могут быть трактованы как «контексты 
рационализации»5, поскольку в первом случае студентам предстояло кон-
цептуализировать эмпирические данные (эпизоды фильма), подведя их под 
теоретические понятия социальной психологии, во втором — им было не-
обходимо идеализировать (выделить существенное) материал видеосооб-
щения и поместить его в воображаемые условия. Исследовательский кон-
текст носил имплицитный характер, поскольку касался организации ког-
нитивного аппарата самого преподавателя, намеренного наблюдать инст-
рументальные предпочтения студентов. Исследовательская установка не-
явным образом должна была способствовать тому, что к совокупности 
действий и движений студентов педагог будет относиться селективно, вы-
деляя и поддерживая те из них, которые относимы к плану используемых 
студентами средств.  
В результате такого рода контекстуализации задание, предлагаемое 
студентам, в качестве приоритетного определяло план мыслительной дея-
тельности, состоящей из аналитико-синтетических и моделирующих про-
цедур. Именно они были призваны определить когнитивный статус вовле-
ченного в процесс мышления перцептивного объекта. Это значит, что ау-
диовизуальный объект (эпизоды фильма) должен был претерпеть некото-
рую трансформацию, выступив в ходе учебного обсуждения в качестве аб-
страгированной сущности. Контекст рационализации рассмотренного типа 
свидетельствует о логоцентрической (вербоцентрической) концепции6 
учебного задания в целом. Контекст рационализации следует понимать как 
набор установок или правил поведения, конституирующих образователь-
ную коммуникацию. То есть «расширение эмпирического знания» в нашем 
анализе рассматривается как ситуативное действие, подчиненное не абст-
рактно-теоретическим задачам, а диктуемое прагматикой конкретного об-
разовательного взаимодействия. 
Наше дальнейшее рассуждение должно учитывать одно важное об-
стоятельство: предмет анализа в данном случае сообразуется не с самим 
занятием как таковым, а с рассказом о нем преподавателя. Другими слова-
ми, в нарративе педагога учебный семинар предстает как упорядоченное 
событие, подчиненное не столько его внутренней логике, сколько нарра-
тивной концепции повествователя. Активность нарратива такова, что он 
                                           
5
 Под рационализацией мы, вслед за М. Вебером и Ю. Хабермасом, понимаем «любое расширение 
эмпирического знания, способность к прогнозированию, инструментальное и организационное 
управление эмпирическими процессами» [20, 45]. 
6
 Концепцию мы трактуем здесь не с точки зрения ее содержания, а в прагматической перспективе, как 
некоторое единство установок и предписаний к действию (А. П.).  
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перестает быть прямым репрезентантом описываемой ситуации, а высту-
пает как ее создатель, обладающий собственным содержанием [7, 33]. То 
есть он информативен прежде всего в отношении педагогического дискур-
са, его дескриптивного и прескриптивного устройства. Принятие нарра-
тивного допущения ведет к тому, что в фокусе внимания исследователя 
оказываются, например, нарративные фракции, ответственные за визуаль-
ную спецификацию (деспецификацию) материала восприятия, их зоны 
«турбулентности», модифицирующие регулятивные акты. Аналитической 
реальностью оказывается не то, что находится за пределами педагогиче-
ского дискурса, а он сам. Информативно значимыми становятся, в данном 
случае, его логоцентрическая ориентация нарратива преподавателя, нали-
чие/отсутствие в структуре повествования «слепых и видимых зон»7, об-
разцы действия, которые педагог в своем рассказе демонстрирует. В этой 
перспективе особенно важен следующий фрагмент рассказа: 
 
…я показала этот фрагмент студентам и мы после этого начали обсуждать... 
первые реакции у них такие были… они пытались назвать этот объект… но в даль-
нейшем… скажем так… их обсуждение становилось более раздробленным внутри... 
они начинали обсуждать и форму и содержание этого сообщения как им казалось… и 
форму… в которой это сообщение было сделано… и обсуждали тему конструктив-
ности этого объекта.  
 
Отметим здесь два момента. Первый касается «зоны слепоты». Можно 
заметить, что в рассказе преподавателя ничего не сказано о том, как сту-
денты вели себя во время просмотра отрывка из фильма, нет указаний на 
особенности их номинативного языка. Этап просмотра отрывка из кино-
фильма — вне зоны педагогического отношения. В качестве первой сту-
денческой реакции преподаватель выделяет «попытки назвать этот объ-
ект», то есть речевые, а не перцептивные действия. По всей видимости, 
визуальное отношение в анализируемом педагогическом дискурсе не ас-
пектировано, что не может не сказаться и на обстоятельствах реального 
взаимодействия со студентами. Второй момент связан с той поведенческой 
программой, которая дискурсивно санкционируется преподавателем в от-
ношении объекта демонстрации. В описании мы находим несколько деск-
риптивных характеристик студенческих действий: «называют», «обсужда-
ют», «экспертируют», «анализируют» (пытаются обсуждать и форму, и 
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 Термины Д. Ю. Короля. 
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содержание этого сообщения). Сделанные докладчиком акценты свиде-
тельствуют о том, что в центр его повествования помещены речевые дей-
ствия учащихся, преобразующие предмет зрительного восприятия в пред-
мет устного сообщения. Или, другими словами, зрительное существование 
объекта длится ровно столько, сколько присутствует на экране изображе-
ние. Можно предположить, что рассмотренный фрагмент рассказа препо-
давателя реализует неспецифическое отношение с аудиовизуальным арте-
фактом, связанное дискурсивным доминированием устно-речевых форм.  
Разумеется, что все сказанное нами относится не ко всему педагогиче-
скому описанию, а только его небольшому эпизоду — началу практикума. 
Тем не менее, на основании сделанных нами наблюдений, можно сформу-
лировать несколько гипотез: 
1) визуальное отношение предполагает выделение зрительных дей-
ствий в качестве самостоятельного топологически определенного акта и 
этапа в структуре занятия;  
2) визуальное отношение связано со специфическим использовани-
ем языка, (например, его визуализацией или использованием в описатель-
ной функции), в котором отражается особенность связей воспринимающе-
го визуальный артефакт индивида и визуального артефакта;  
3) визуальное отношение по своему происхождению является не 
столько когнитивным, сколько социально-коммуникативным феноменом. 
Для культурного релятивиста тезис о том, что человеческое зрение 
является продуктом исторически определенных культурных практик, — 
аксиоматично. Это значит, что проблема видения всегда выступает как во-
прос опосредования зрения. «Отец» иконического поворота в культуре 
У. Митчелл, оппонируя идее непосредственности зрительного восприятия, 
пишет, что «обращение к модели ―ума-как-зеркала‖ только откладывает 
решение проблемы. Если ―ум‖ на самом деле делает зеркальную работу, то 
неясно, почему идеология способна совершать психические искажения 
изображений. ―Незапятнанное зеркало‖, работающее по модели прямого 
отражения, может применяться только к описанию ума человека в его ес-
тественном состоянии, находящегося за пределами ―исторического про-
цесса‖, который, как и физическая жизнь, создает систематические иска-
жения в нашем понимании» [2, 173]. В релятивистской гуманитарной пер-
спективе вопрос «видения» заключается лишь в той или иной артикуляции 
особенностей современного этапа визуального вызова и верификации тех 
ответов, которые сообщество отсылает взывающей инстанции. Так, на-
пример, психологи, изучавшие восприятие глубины неграмотными кресть-
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янами Либерии, обнаружили у значительной части испытуемых серьезные 
затруднения при распознавании ими фотографий. Туземцы не могли долж-
ным образом сориентировать изображение (определить, где его верх и 
низ), не узнавали запечатленных на снимках предметов. Исследователи 
связывают обнаруженное ими явление с культурно-историческим опытом 
африканских аборигенов, незнакомых с изображаемой на плоскости пер-
спективой. М. Коул, автор приведенной выше иллюстрации, по этому по-
воду замечает: «Перспектива как средство изображения расстояния стала 
на Западе полноправным приемом лишь в работах Леонардо да Винчи. 
Даже сейчас перспектива распространена далеко не во всем мире, и неко-
торые современные западные художники сознательно нарушают условно-
сти с целью достижения определенного художественного эффекта» [16, 
85–86]. Задача обучения африканских рабочих с помощью средств нагляд-
ности (использующих принцип перспективы) выразилась (со стороны уче-
ных и заказчиков исследования) в разработке специальных учебных про-
грамм. Обучение по этим программам позволяла будущим строителям ос-
ваивать новые формы восприятия, а также соотносить изображения с со-
оружаемыми в этой местности объектами. Так, языком психологической 
науки был сформулирован визуальный вызов и ответ локальному культур-
ному пространству на африканском континенте.  
С нашей точки зрения, ответы сообществ и должны быть локальными, 
причем, прежде всего потому, что любые глобальные влияния всегда пре-
ломляются сквозь кристаллы региональных и национальных своеобразий, 
обусловленных доминирующими в этих ареалах культурными практиками, 
которые, так или иначе, реагируют на вызовы, игнорируя или втягивая их в 
свои контексты. Уже сама форма артикуляции вызова выступает всегда как 
топологическая процедура, явным или скрытым образом указывающая на 
территориальные притязания ее автора. Применительно к современной ре-
дакции визуального вызова, обусловленного «взрывом коммуникаций» и 
возникновением гиперреальности, характер ответа обнаруживает свою 
связь с местом (или его отсутствием), где осуществляется его рецепция. В 
частности, когда мы встречаемся в трудах некоторых белорусских иссле-
дователей визуальной культуры с тезисом о том, что одной из ее важней-
ших проблем является «объективирующая власть кинокамеры» [18, 35], то 
вполне правомерным в локализующей установке оказывается вопрос — 
«Где?». В каких жизненных ситуациях эта власть кинокамеры проявляется 
как «важнейшая проблема»? В чем состоит эта власть? Почему именно она 
объявляется проблемой, какова эта проблема и что определяет ее перво-
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очередность? Какое отношение к «объективирующей власти кинокамеры» 
имеет, например, человек, который не смотрит телевизор и не пользуется 
Интернетом? И не является ли «объективирующая власть кинокамеры» ре-
квизитом словаря массмедиального анализа, который посредством этой 
словоформы создает себе «рабочее место»: и образ угрозы, и образ безза-
щитного перед ней человека? «Объективирующая власть кинокамеры», 
взятая в трансгрессивном залоге, может оказаться самолегитимацией визу-
ального аналитика, обеспечивающей его дискурсивное господство в неог-
раниченном социокультурном пространстве (власть кинокамеры в этом 
нарративе вездесуща). Спасение от визуального насилия, обещанное им, 
обеспечивает ему не только форум, но и кворум на виртуальном референ-
думе, определяющем важнейшие гуманитарные проблемы современности.  
И если в случае «сообщества визуального насилия» формулировка вы-
зова носит тотальный характер, то мы пытаемся локализовать наше сужде-
ние, вести разговор о ситуативации8 визуальных отношений, и в итоге — 
о более точной настройке оптического педагогического аппарата, без чего 
определение образовательных задач в области визуализации, в конечном 
итоге, проблематично. Ситуативация представляет собой акт практическо-
го самоопределения, в ходе которого мыслимая конфигурация обстоя-
тельств вписывается в конкретные пространственно-временные координа-
ты [19, 99]. При этом дескрипция ситуации принимает форму прескрип-
ции. Вторым именем ситуативации может служить словоформа «укорене-
ние действия». С этой точки зрения тотализация проблемы может быть 
рассмотрена как практика отказа от такого укоренения. 
Попытаемся совершить акт ситуативации визуальных отношений, об-
ратившись еще раз к дискурсу преподавателя, который мы представили в 
первой части нашего анализа. Можно ли на его основании определенно от-
ветить на следующие вопросы: видели ли участники практикума предло-
женный им фрагмент художественного фильма? Если да, то как это виде-
ние функционировало? Стенограмма отчета педагога отмечает два обстоя-
тельства: минимальность временной дистанции между моментами про-
                                           
8 Термин «ситуативация» заимствован нами в теории языка, где он применялся для различения двух ти-
пов коммуникативных условий, в которых всякий раз иначе функционируют высказывания. Первый тип 
этих условий именуется «текстоидным», связанным с деконтекстуализированным высказыванием. Вто-
рой – «текстуальным», содержательность которого обусловлена «интенцией говорящего в конкретной 
коммуникативной ситуации и раскрывается в свете комплектации интонационным контуром, образом 
говорящего и его аудитории, определенным коммуникативным контекстом (невербальным, тематиче-
ским, жанровым, интеракциональным) и интерсубъективным смыслом» [10, 6]. То есть ситуативация озна-
чает превращение высказывания в текст, путем «устранения дефицита адресантности и адресатности, и 
восполнения коммуникативно значимых контуров ситуации общения» [10, 50]. 
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смотра изображения и его обсуждением, а также относительно высокую 
номинативную активность студентов. Первое свидетельствует о фунда-
ментальной связанности процессов восприятия и интерпретации, сущест-
венном участии слов в координации зрения, второе — о попытках исполь-
зования речевой активности для объективации изображения, в которой но-
минация представляет собой двойное парадоксальное действие: и способ 
присвоения артефакта, и его отталкивание. Именование — всегда и само-
именование. Р. Барт заметил по близкому поводу, что «давая той или иной 
вещи имя, я тем самым именую и сам себя, вовлекаюсь в соперничество 
множества различных имен» [9, 486]. Это значит, что акт именования 
обеспечивает связь именующего и именуемого им объекта. Но одновре-
менно это и определенное дистанцирование, поскольку именованный объ-
ект получает отличное от меня имя. Возникает своего рода тождество-
различие. О том, насколько отталкивание оказалась удачным, судить на 
основании анализируемого фрагмента довольно сложно. Однако понятно, 
что сам его факт может рассматриваться как некая возможность педагоги-
ческого участия, нацеленного на либерализацию зрительного восприятия. 
О чем здесь идет речь? 
Прежде всего, о торможении естественной для любого индивида тен-
денции к присвоению перцептивного материала. Автоматизм личного 
опыта, связанный с категоризацией материала восприятия, должен пере-
стать доминировать, освободив место репрезентантам фотографической 
реальности. Как замечает по близкому поводу И. Калинин — исследова-
тель отношений с визуальным артефактом, «необходимо научиться смот-
реть даже на сделанные собственной рукой фотографии, как на чужие» 
[14], включить в перцептивную процедуру механизм визуального остране-
ния. Учитывая противоречивый характер номинативной активности, пер-
востепенное значение приобретают нюансы речевых приемов: как и в ка-
кой функции они используются, а также каковы действующие лингвисти-
ческие конвенции, которые «здесь и сейчас» формируют режим высказы-
ваний. 
Феномен остранения, утвердившийся, прежде всего, в теории поэтики, 
В.Б. Шкловский — автор этого термина — трактовал функционально9. 
Возражая А.А. Потебне, связывавшем поэтическую специфику с образным 
мышлением, Шкловский настаивал на том, что поэтическое связано не с 
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 Интерпретация позиции В.Б. Шкловского осуществлена с привлечением материалов его статьи 
«Искусство как прием» (А. П.). 
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обращением к образу как таковому, а в том, как этот образ используется. 
Так, например, он может выступать в форме средства практического мыш-
ления (обобщения) или в виде приема усиления впечатления (амплифика-
тора). В первом случае образ как отвлечение (абстрагирование) не имеет 
ничего общего с искусством, во втором — выполняет поэтическую функ-
цию. 
Развивая далее мысль об использовании языка, В.Б. Шкловский раз-
личает поэтическое и инструментальное10 (практическое) его применение. 
Инструментальное употребление языка подчинено принципу экономии сил 
(отсюда и акцент на обобщении), ему свойственен автоматизм, сокращен-
ность, обрывистость. Понимание в этом случае «алгебраично», вещи узна-
ются по первым буквам. Поэтическое же применение языка, напротив — 
избыточно, демонстративно, рельефно. Или, как говорит сам Шкловский: 
«Поэтический язык должен иметь характер чужеземного, удивительного, 
трудного, …искусство есть способ пережить деланье вещи, а сделанное в 
искусстве не важно» [21]. Задача языка искусства (и приема остранения) 
противоположна его инструментальному использованию. Она призвана 
ориентироваться не на узнавание вещи, а на ее видение. Отсюда и важ-
нейшее свойство поэтической речи — способность к торможению воспри-
ятия или, используя термин Ж. Деррида, его подвешиванию. 
С этой точки зрения визуальное остранение оказывается связанным, с 
одной стороны, с блокировкой перцептивного автоматизма, обеспечиваю-
щего присвоение вещи, а с другой, с приостановкой речевой активности, в 
том числе и во внутренней речи, чтобы сделать процесс рассматривания 
визуального артефакта максимально длительным и разделенным с процес-
сом его интерпретации. На какое-то время субъекту восприятия следует 
потерять голос, «онеметь», погрузить перцептивный объект в разреженное 
детализацией семиотико-символическое пространство изображения. 
Однако наше зрение, как, впрочем, и все другие психические функ-
ции, социально и коммуникативно обусловлено. Или, говоря другими сло-
вами, наше зрение всегда ужé категоризовано, и мы видим чаще всего 
только то, что гарантировано нам нашими перцептивными матрицами. 
Любой «воспринимаемый единичный объект представляет класс, неизбеж-
но выводит свойство обобщенности за пределы внутренних связей элемен-
тов данного перцепта в его непосредственном отношении к объекту и вво-
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 Шкловский употребляет, как нам представляется, не совсем удачный термин «прозаическое», 
поскольку «прозаический» жанр не противоречит художественности (А. П.). 
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дит в сферу внешних, межобразных связей или связей актуального воспри-
ятия с прошлым опытом» [11, 81]. В результате действия указанного об-
стоятельства зрительное остранение предполагает создание ситуации как 
бы первовидения, а значит своего рода слепоты, когда, рассматривая объ-
ект, мы одновременно и учимся видеть. 
В этом случае утратившее опытную опору зрение приобретает свой-
ства действия в ситуации неопределенности, оно становится поисковым, 
ощупывающим, тем, которое осуществляется «методом тыка». Ж. Деррида 
сравнивал такую форму поведения с движениями слепца: «Они всегда вы-
носят вперед руки, это их жест, вибрирующий в пустоте, между просьбой, 
вопрошанием, молитвой и мольбой. Как и все слепцы, они должны опере-
жать самих себя, то есть, забегать вперед, бросаться в пространство как бы 
на свой страх и риск. Они хватают пространство своими жадными руками, 
они изображены одновременно осторожными и смелыми, они высчитыва-
ют, рассчитывают невидимое» [13]. И хотя Деррида использует троп «сле-
пец» для прояснения позиции художника, создающего новое видение (в 
этом смысле — первовидение), нам представляется, что метафора «ослеп-
ление» может быть использована и для описания механизма зрительного 
остранения. «Ослепнуть» означает блокировать культурную зрительную 
привычку и сговор (коммуникативную привычку). 
В современной литературе, посвященной визуальному образованию, 
мы находим примеры практических решений проблемы визуального ост-
ранения. В своем учебном курсе «Иконология» У. Митчелл делает это так: 
«Я прошу студентов выразить свои представления в словах, как будто они 
этнографы, и делают доклад для некоторого сообщества, которое не имеет 
понятия о том, что такое визуальная культура. Они не могут ссылаться на 
то, что их слушатели хорошо осведомлены о таких повседневных понятиях 
как цвет, линия, визуальный контакт, косметика, одежда, выражение лица, 
зеркало, стекло, вуайеризм, не говоря уже о фотографии, живописи, 
скульптуре и других так называемых ―визуальных средствах‖. Визуальная 
культура, таким образом, представляется как нечто неизвестное, экзотиче-
ское и нуждается в пояснении» [3, 165−166]. В другом случае он просит 
студентов вообразить, будто бы у них искусственные глаза, которыми они 
не умеют пользоваться. Эти приемы, считает Митчелл, − «преимуществен-
ная стратегия в практике визуального представления изображений и объ-
ектов» [там же].  
В опыте Митчелла содержится и подсказка относительно того, как 
может быть использован язык при контакте с материалом изображения. Он 
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говорит об описательном, а не интерпретирующем статусе используемых 
визионером лингвистических средств. При этом описание не может опи-
раться на известные в культуре значения, а предполагает «изобретение» 
языка. Креация студентами визуальных дескрипций становится аналогом 
поэтического действия, создающего (воссоздающего) в ходе своей реали-
зации не только конкретное изображение, но и визуальный мир в целом. 
Таким образом, проблема современного видения может быть обозна-
чена в терминах «сбрасывания» сложившейся культуры зрения, ее пробле-
матизации. На уровне действий субъекта это выражается в необходимости 
освоения двух управляющих зрительным процессом механизмов. Первый 
из них связан с торможением спонтанной артикуляции (вербальной куль-
туры), второй — с контролем визуальной апперцепции. Их формирование 
и согласованное использование, включенное в процесс восприятия арте-
фактов, может быть положено в основание педагогического проекта визу-
ального образования.  
Однако на «уровне субъекта» мы имеем лишь результирующую ком-
муникативного процесса, с которым связано производство визуализиро-
ванной социальной реальности. Субъект является одновременно и проду-
центом, и продуктом действующих в группе отношений. Это значит, что 
вопрос об утверждении практики измененного зрения находится в относи-




Является ли академический дискурс группы помехой  
в формировании визуального отношения? 
 
Американскому культурсоциологу Д. Александеру принадлежит сле-
дующая мысль: «Если мир как таковой основан на коллективных интер-
претациях, то его изменение всегда в значительной степени подразумевает 
изменение и этих интерпретаций. Кроме того, в переосмыслении нуждает-
ся и сама интеллектуальная интерпретация» [6, 505]. При всей самооче-
видности этой мысли для тех, кто разделяет социально-
конструкционистские убеждения, ее реализация в условиях «визуального 
поворота» не самоочевидна. 
На основании сделанного нами анализа заметим, что групповая инте-
ракция, представленная в педагогическом нарративе, сообразуется с опре-
деленной конвенцией, реализуемой академической группой, как говорят 
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программисты, по умолчанию. Она функционирует на уровне формообра-
зования высказываний, принимая в само собой разумеющемся статусе та-
кие, например, характеристики как институциональность условий занятия, 
легитимность педагогической власти, единство используемого участника-
ми языка, равенство студенческих позиций по отношению к изображению, 
общезначимость (внеиндивидуальность) решаемых ими учебных задач. 
Все это (и многое другое) не является безразличным ситуационным об-
стоятельством, а выступает в конституирующей коммуникацию функции, 
как условие ее пространственно-временной организации, фактор стабиль-
ности и предсказуемости, а главное, контролируемости процесса произ-
водства высказываний. С этой точки зрения академическая группа, вос-
производящая имплицитные условия коммуникации, является инстанцией 
социальной власти и контроля, в том числе и по отношению к управляю-
щему ею педагогу.  
Имплицитным правилом, регулирующим групповой интерактивный 
процесс, выступает соглашение: «педагог спрашивает — студенты отвеча-
ют» или «вопрос-ответная ситуация». Внешне она напоминает ситуацию 
повседневного взаимодействия, регулируемую речевой конвенцией11. Од-
нако, в отличие от повседневного разговора, в котором коммуниканты мо-
гут относительно свободно обмениваться позициями, произвольно созда-
вать или обрывать развиваемую в беседе тему и т. д., образовательная 
коммуникация, как правило, вертикальна и для студента обязывающа. Это 
тот вызов, уклониться от которого едва ли возможно. Более того, именно 
вопрос-ответная ситуация выступает действующим условием как образо-
вательного воспроизводства, так и существования студенческой идентич-
ности, черпающей в ней энергетику самоорганизации. Инстанция произ-
водства вопросов чаще всего реализуется в непроблематичном качестве и 
даже в тех случаях (как, например, в проблемном обучении), где педагог 
моделирует условия неопределенности; учащийся подозревает, что препо-
даватель знает, как обстоят дела «на самом деле», но хитрит. Действие ие-
рархических имплицитных установок не может не порождать соответст-
вующих взаимных ожиданий участников взаимодействия. Так, например, 
оценивающее визуальный объект высказывание будет ориентироваться ес-
                                           
11 Связывание собеседников в повседневном разговоре происходит, в том числе, «посредством допол-
няющих и смежных пар высказываний, состоящих из конвенционально нераздельных частей. Примерами 
таких пар являются: вопрос – ответ, просьба – исполнение или отказ, приветствие – приветствие, при-
глашение – согласие или отказ, прощание – прощание, распоряжение – выполнение или отказ, обвинение 
– отрицание, комплемент – возражение и т. п. [4, 47–48]. 
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ли не на солидарность с характером оценивания, то, по крайней мере, на 
признание оценивающих действий правомерными.  
Особая роль в конституировании вопросно-ответной ситуации при-
надлежит учебному заданию. В приведенном в первой части изложения 
примере задание формулировалось как вопрос о том, «…что же за явления 
мы имели на экране...». Можно предположить, что получив такое задание, 
студенты будут (не согласуясь, согласовано) трактовать его в духе задачи 
на содержательное обобщение. Дело в том, что представленный к обозре-
нию материал — динамичен и многомерен. Более или менее однозначно 
определить предмет перцепции можно, обнаружив принцип единства всех 
демонстрируемых на экране элементов. Из высказывания педагога в ди-
рективной функции студентами будет, скорее всего, отобрано концепту-
альное «что», а не перцептуальное «явление». В этом случае номинативная 
активность студентов, которую наблюдал ведущий занятие преподаватель, 
может быть трактована как инструментальное (практическое) использова-
ние языка. Здесь следует заметить, что обобщение производимо как с по-
мощью визуальных образов, так и посредством категорий дискурсивного 
мышления12. Это значит, что выводы относительно того, как были исполь-
зованы студентами регулятивы, содержащиеся в высказывании педагога, 
можно будет сделать только на основании анализа словаря номинативной 
активности обучающихся. 
Конвенция «инструментального использования языка» — это практи-
ческое согласование, в основе которого лежит не артикулированная соци-
альная норма (правило), а поведенческий образец. «Мы действуем так, по-
тому что так действуют другие». Реализация этого правила означает вклад 
студентов в конституцию учебного задания в смысле его реконтекстуали-
зации и конкретизации. Эти две операции реализуются студентами в двух 
формах: ситуативной и трансситуативной. В первом случае студенты стро-
ят прогноз относительно того, какой ответ ожидает от них преподаватель 
на текущем занятии, во втором — какой ответ будет засчитан как правиль-
ный на экзамене или зачете. Прогноз, как показывают исследования наших 
сотрудников, сообразуется не столько с содержанием задания как таково-
го, сколько с той схемой действия, которое надлежит выполнить. Это 
значит, что «понятность задания носит практический характер: она заклю-
                                           
12
 На примере вычисления времени американский психолог Р. Арнхейм убедительно показывает 
различие двух мыслительных стратегий «визуальной» и «интеллектуальной», когда исчисление 
осуществляется с опорой на видимый (представляемый) циферблат, путем абстрагирования числовых 
темпоральных выражений [8]. 
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чается в согласованности и скоординированности действий участников си-
туации» [15, 70]. Неподтверждение прогноза относительно ожидаемых 
действий может выступать дезориентирующим студентов фактором, мо-
ментом диффузии учебной ситуации в целом. В ситуации неопределенно-
сти задания студенты, как правило, осуществляют пробные действия, ори-
ентируясь при этом на педагогическую оценку, с одной стороны, и на об-
разцы поведения преподавателя, с другой. 
Это как раз тот случай, когда достоинство оказывается оборотной 
стороной недостатка. Невозможность учебного прогноза побуждает сту-
дентов интерпретировать действия преподавателя как подсказку. Из этого 
следует, что дестабилизация образовательных отношений в группе, как ус-
ловие их реконвенционализации, может быть произведена путем деструк-
ции студенческих прогнозов. Один из способов такой деструкции очеви-
ден — это неподтверждение тех пробных речевых тактик, которые нацеле-
ны на прояснение характера учебного задания. Такого рода регулятивный 
прием воспринимается студентами как неправильно понятое задание и по-
буждает их к новому поиску. Например, те речевые акты, которые распо-
знаются преподавателем как интерпретирующие или критические действия 
студентов в отношении визуального объекта, следует либо прямо игнори-
ровать, либо возвращать их автору. В частности, получив на вопрос «что 
же за явления мы имели на экране» ответ — «кризис образования», препо-
даватель имеет полное право задать новый вопрос: «а видели Вы что?». В 
других случаях в качестве образцовых могут быть поддержаны те из вы-
сказываний участников обсуждения, которые выпадают из общего ряда и 
реализуются не в интерпретирующем или оценивающем, а описывающем 
процесс восприятия режиме.  
Если развивать далее мысль о позиции преподавателя, то следует от-
метить, что в связи с особой значимостью процесса остранения зрения пе-
дагогическому контролю подлежит, прежде всего, та образовательная кон-
текстуализация, которая способна превратить визуальный предмет как в 
текстуальную сущность или абстрактную идею, так и в подлежащий ито-
говой аттестации нарратив. Этот контроль связан с особым представлени-
ем о распределении внимания участников речевого взаимодействия, по-
средством которого одновременно удерживается и предмет перцепции, и 
способ его вербализации. Свидетельством данной формы внимания может 
служить появление в дискуссии визуально-ориентированных высказыва-
ний и реакций (например, подробных описаний наблюдаемого), а также 
метафор, метонимий, экфразисов, реализующихся в поэтической функции. 
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Усложнение структуры внимания, в котором предметная и описательная 
составляющая оказываются подверженными процессу образной артифика-
ции, может рассматриваться в качестве психологического критерия ком-
муникативного развития участников взаимодействия с визуальным арте-
фактом.  
Парадокс этого типа развития заключается в его действующем меха-
низме. Сложившаяся в отечественной гуманитарной практике традиция 
трактовки механизма исходит из идеи деятельностного опосредования 
изменений, согласно которой возникновение новообразований сообразует-
ся с включенностью в тот или иной тип практического преобразования 
действительности. И этот тип преобразования должен быть изначально дан 
в идеальной форме. Что это означает на деле? 
Поведение индивида разделяется на две, подлежащие усвоению части: 
ориентировочную и поведенческую. Ориентировочная часть (понимание 
задания) предшествует поведенческой, управляет ее реализацией. Предпо-
лагается, что усвоение ориентировочной составляющей нуждается в осоз-
нанном отношении, то есть решении задачи на смысл. Нерешенность зада-
чи на смысл в этой идеологии означает дефект процесса усвоения. Задача 
на смысл всегда носит сугубо индивидуальный характер, хотя и соверша-
ется, как правило, в группе. И хотя все подлежащие развитию индивиды 
усваивают примерно одинаковые семантические содержания, они, тем не 
менее, совершают это в принципиально индивидуализированной форме. С 
этой точки зрения апелляция педагогов к деятельностным механизмам раз-
вития не может не быть практикой индивидуализации. Направление разви-
тия в этом случае сообразуется с движением от социального к индивиду-
альному. 
Что касается социальной функции в интеракции, использующей ком-
муникативный механизм развития, то здесь речь не идет об индивидуаль-
ном статусе функционирования вузуального отношения. Правильнее будет 
описать его в виде смены форм социальности, которая в стартовом поло-
жении выступает в виде разделяемого имплицитного синкретического об-
щего, которое после «фазового перехода» обнаруживает себя в новом ви-
зуализированном качестве. Речь идет об изменении формы коммуникации, 
причем изменении, которое не является финальным. Если в деятельност-
ном залоге результат развития оказывается интериоризованной и присво-
енной социальностью, то в коммуникативном описании визуализированная 
социальность не является предметом усвоения, а реализуется как особое 
состояние группового субъекта, порожденное обстоятельствами текущей 
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интеракции. Это значит, что как «индивидуальные личности, так и группо-
вые деятельности нужно рассматривать как возникающие в контексте 
групповых отношений» [12, 32]. 
Продуктивное групповое состояние (социальная идентичность) имеет 
ограниченное время существования и является негарантированным сис-
темным качеством. Одним из ключевых условий его возникновения вы-
ступает языковая трансформация, которая состоит, во-первых, в визуали-
зации языка, а во-вторых, в согласованном его использовании в группе. 
Эффект этой согласованности проявляется в феномене группового созна-
ния нового качества. Осознание этого качества не является предшествую-
щей взаимодействию предпосылкой, как в деятельностном подходе, а вы-
ступает как генетически исходное поведенческое следствие, которое мо-
жет быть на каком-то шаге объективировано. Дискурс группы становится 
метафизической базой появления и реализации визуального отношения. 
Ответ, который современное образование может сообразовывать с 
происходящей в культуре визуализацией, состоит в разработке и 
внедрении в учебный процесс курсов визуальной риторики. Последняя 
примечательна не только тем, что интересуется «образом, но, прежде 
всего, тем, что обращена к организованностям языка, отношениям образа и 
предмета, когда последний становится средством убеждения, рамкой 
передачи сообщения, а также сознанию образа, как социальной 
конвенцией, санкционирующей феномены видения, показывания или 





На основании проделанного анализа мы можем сделать несколько 
предварительных выводов, которые в последующем могут стать набором 
эвристик или проблем образовательных исследований. 
1. Отношение с артефактом в академической ситуации конституиру-
ется следующими факторами: 
– реконтекстуализацией учебного задания студентами; 
– образцами педагогического поведения; 
– порядком воспроизводства образовательной ситуации. 
2. Визуальное отношение не является следствием сознательных уси-
лий студентов или следствием реализации коммуникативных автоматиз-
мов. Это отношение обусловлено эмансипацией визуального артефакта, 
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предполагающее сдвиг коммуникации, в которой возникает новое качество 
группового целого. В языке психологии этот феномен носит название со-
циальной установки. Социальная визуальная установка начинает опреде-
лять способ интеракций в группе, характер текущих интерпретаций и по-
ниманий.  
3. Важным показателем появления визуальной установки является на-
личие разрыва между процессом восприятия визуального артефакта и его 
интерпретацией. Интерпретация становится, с одной стороны, отсрочен-
ной, а с другой — подверженной визуальной артефикации, то есть визуа-
лизированной. 
4. Визуальная социальная установка является следствием измененного 
речевого поведения группы. Это обстоятельство побуждает нас к пере-
оценке действия конформных механизмов, которые, как нам представляет-
ся, должны быть освобождены от моральных коннотаций. Изменение по-
ведения оказывается условием трансформации форм сознания. 
О продуктивности состоявшегося на этих страницах «фрагментарного 
эксперимента» мы предлагаем судить нашим читателям. 
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